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1. Préambule  
Dans un premier temps, nous nous sommes intéressés à l'erreur et à son statut. En effet, dans 
le cadre de notre pratique nous avons eu l'impression que les élèves n'apprécient pas de 
montrer leurs erreurs aux autres ou aux enseignants. Pourtant, si elles sont utilisées à bon 
escient, les erreurs pourraient permettre une meilleure compréhension des difficultés 
rencontrées dans les apprentissages. Elles pourraient faciliter une remédiation appropriée et 
ainsi aider les élèves à repérer les obstacles. Nous nous sommes demandés pourquoi les élèves 
refusaient de montrer leur travail lorsqu'ils n'avaient pas la certitude que leurs réponses soient 
correctes. Ceci nous a sensibilisé à l'aspect émotionnel engendré par les apprentissages et à 
son impact sur les capacités cognitives. 
Au fil de notre recherche, nous nous sommes concentrés sur les facteurs susceptibles de 
perturber les élèves et nous avons réalisé que dans le domaine des mathématiques le facteur 
"anxiété" amène certains de nos élèves à des blocages, voir à des réactions d'évitement. Les 
recherches effectuées sur cette thématique suggèrent que l'anxiété est un frein aux 
apprentissages car elle pourrait interférer avec la mémoire de travail (MT) et ainsi défavoriser 
les élèves anxieux aux mathématiques (par rapport à des élèves non-anxieux). Nous avons 
donc pensé qu'il serait judicieux de vérifier cette hypothèse et éventuellement de mettre en 




Ce travail porte sur l’influence de l’anxiété aux mathématiques (AM) sur les performances en 
mathématiques. Les variables indépendantes retenues sont l’anxiété aux tâches en 
mathématiques et l’anxiété aux tests de mathématiques. La variable dépendante étant la 
performance à une tâche mathématique sollicitant la MT. La population testée est composée 
de deux classes de 21 élèves de 7ème et 9ème années en Voie Secondaire Baccalauréat 
(VSB). 
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2.1 Résumé de la recherche 
Nous nous sommes intéressés à l’influence de l’anxiété sur les résultats en mathématiques et 
cherchons à vérifier si l’AM pourrait diminuer les performances des élèves lors d'une tâche de 
calcul sollicitant la MT. Notre motivation à traiter ce sujet serait de pouvoir réduire l’anxiété 
et de travailler sur l'aspect émotionnel par différents moyens pédagogiques plutôt que d'avoir 
une approche uniquement axée sur la transmission du savoir. 
En effet, les personnes qui développent de l'anxiété vis-à-vis des mathématiques pourraient 
tenter d'éviter cette discipline. L'anxiété engendrerait des baisses de compétences dans ce 
domaine, découragerait les sujets dans leur approche de la matière et provoquerait même 
parfois une baisse de l'estime de soi. Ces comportements pourraient freiner les élèves dans 
leur motivation à poursuivre des études. Notre hypothèse est qu'à compétences égales, les 
sujets anxieux obtiendraient de moins bonnes performances aux tâches sollicitant la MT, ceci 
s'expliquerait par le fait que leur processus cognitif serait perturbé par des 
dysfonctionnements internes qui compromettraient l'activité de la MT. En effet, les sujets 
anxieux semblent consacrer une partie de leur attention à la gestion de l'anxiété. Ainsi pour 
augmenter les performances des sujets anxieux en mathématiques, il serait judicieux de 
travailler sur l'anxiété elle-même puisqu'elle pourrait constituer une source de perturbations 
du processus cognitif. 
 
2.2 Approfondissement de la notion d'anxiété 
Tout d'abord, définissons l'objet central de notre recherche, à savoir l'anxiété. En français, le 
terme anxiété provient du latin anxietas qui signifie «travail, peine, tourment d'esprit, grande 
inquiétude». Selon Baily (1995), elle peut se définir de la manière suivante: «Une émotion 
pénible, sentiment d'attente et d'appréhension vague d'un danger imminent mais imprécis et 
des sensations physiques d'oppression » (p.37). L'anxiété se distingue de la peur qui se définit 
en regard d'un objet déterminé. Pour l'anxiété, l'objet n'est pas clairement identifiable, elle 
peut se manifester en dehors de toute menace réelle et objective. De plus, selon Ohman 
(2000), la peur est liée aux comportements spécifiques de la fuite et l'évitement, alors que 
l'anxiété est liée aux situations perçues comme étant incontrôlables ou inévitables. En fait, 
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l'anxiété est une réponse normale à une situation stressante. C'est un signal d'alarme qui nous 
prévient des dangers et qui nous permet d'accroître notre vigilance. Lorsqu’elle est d’intensité 
faible à modérée, elle est une réponse adaptée à une situation pouvant être dangereuse. C'est 
donc l'intensité et la raison de l'anxiété qui déterminent s'il s'agit d'une réaction normale ou 
pathologique. De plus, pour qu'il y ait anxiété, la personne doit croire qu'elle n'a pas d'emprise 
sur la situation, elle la subit et ne la maîtrise pas. 
 
Selon la quatrième édition du Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux (DSM-
IV, 2008), le trouble d'anxiété généralisée (TAG) se caractérise par l’anxiété et l’inquiétude 
excessive et incontrôlable concernant plusieurs situations, activités ou événement du 
quotidien. Le DSM-IV établit aussi que « les inquiétudes et l’anxiété doivent être 
accompagnées d’au moins trois symptômes somatiques parmi les suivants: agitation ou 
sensation d’être survolté, fatigabilité, difficultés de concentration, trous de mémoire, 
irritabilité, tensions musculaires et difficultés de sommeil » (p.549). L’objet des inquiétudes et 
de l’anxiété ne doit pas se limiter aux manifestations d’un autre trouble panique ou d'une 
phobie sociale. Par exemple, un diagnostic de TAG ne peut être donné à une personne qui 
s’inquiéterait seulement d’avoir une attaque de panique ou d’être embarrassé en public. En 
effet, les symptômes du TAG doivent entraîner une détresse cliniquement significative ou une 
altération du fonctionnement dans diverses sphères de la vie.  
 
Certains auteurs comme Endler et Kocovski (2001) font la différence entre anxiété-état (une 
tendance anxieuse dans une situation précise) et anxiété-trait (une tendance anxieuse en 
général). Ils considèrent que l’anxiété-état a deux facettes: une cognitive et l'autre 
émotionnelle. L’anxiété-trait a quatre facettes : l’évaluation sociale, le danger physique, 
l’ambiguïté, et la routine de tous les jours.  
 
2.3 Anxiété et phobie dans le milieu scolaire 
L'école, lieu d'apprentissage social et intellectuel, se révèle être une institution où l'anxiété 
tient une place privilégiée. En effet, les tests et examens y sont fréquents et déterminants pour 
pouvoir poursuivre sa scolarité. Cette pression aurait tendance à rendre certains élèves 
anxieux, voire à les amener à des états de phobie scolaire. Toutefois, il existe une variabilité 
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interindividuelle et tous les élèves ne sont pas victime de cette phobie scolaire. Les élèves 
anxieux ou qui développent des phobies vis-à-vis de l'école seraient donc désavantagés dans 
leur parcours scolaire. En effet, l'anxiété mobilise une partie des capacités attentionnelles et 
engendre une baisse des résultats scolaires lorsqu’elle est d'intensité excessive. Dans une 
étude faite par Eysenck (1983), il a été démontré que l'attention se tourne automatiquement 
vers les stimulis inquiétants. La personne anxieuse se retrouve donc en situation de double 
tâche. Elle doit à la fois traiter l'information requise pour effectuer la tâche et celle qui est 
générée par l'anxiété. Cependant, lors de tâches simples, l'anxiété a par contre l'avantage d'être 
un moteur dans la réussite scolaire. En effet, l'annonce d'un test a un effet mobilisateur sur la 
plupart des élèves, elle les motive à apprendre. Cependant, dans des tâches comportant une 
grande quantité d'informations, l'anxiété réduit les aptitudes intellectuelles. Lors de l'annonce 
d'un test, elle a un pouvoir déstabilisateur faisant perdre à certains élèves une grande partie de 
leurs moyens. Ainsi, la "peur" de l'examen accroît le travail réalisé en vue des examens finaux 
et les élèves envahis par cette anxiété seront désavantagés, l'anxiété engendrée par l'examen 
réduira ses capacités cognitives. L'anxiété de forte intensité devient donc un véritable 
handicap qui peut parfois aller jusqu'à la phobie scolaire. C'est le cas par exemple de l'élève 
qui révise toute la nuit avant un examen, ou de celui qui, de peur d'échouer, s'absente le jour 
de l'examen. Les distorsions cognitives qui accompagnent l'anxiété pourraient également 
influencer la capacité d'attention et de la MT et amener à un échec scolaire. En effet, des 
distorsions comme les ruminations feraient baisser la concentration et auraient donc un impact 
néfaste sur les performances scolaires. 
 
2.4 Troubles cognitifs liés à l'anxiété 
Le premier à décrire ces troubles cognitifs liés à l'anxiété est Janet (1909). Il a notamment 
décrit des déficits mnésiques et attentionnels, ainsi que des perturbations émotionnelles et 
affectives dues à l'anxiété. Selon lui, une partie des troubles de la mémoire des personnes 
anxieuses peut être attribuée aux perturbations de l'attention. Quand à Eysenck (1983), il 
décrit plusieurs effets de l'anxiété sur l'attention : une grande distractibilité, une attention 
sélective, des ressources attentionnelles limitées.  
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Certains auteurs suggèrent que les émotions et les comportements proviennent des cognitions 
(fonctionnement de la pensée). Pour Beck et Clark (1988), l'apparition d'une émotion 
exagérée découlerait obligatoirement de l'interprétation cognitive inadaptée d'une situation. 
Selon lui, les personnes anxieuses sélectionnent l'information en retenant uniquement ce qui a 
trait au danger. Ces schémas cognitifs déficients engendrent des pensées automatiques 
négatives, des ruminations, des images mentales catastrophiques se traduisant souvent par des 
troubles de l'attention et provoquereaient une altération des performances de la MT. Tous ces 
contenus anxiogènes modifieraient le traitement de l'information des personnes anxieuses et 
conduiraient à ralentir l'accomplissement de la tâche. Ces contenus généreraient de l'émotion 
difficilement gérable et perturberaient la tâche à effectuer. En effet, Perretti (1998) a formulé 
une théorie dite de l'hypervigilance: « L'anxiété provoquerait une distractibilité avec sélection 
préférentielle de stimulis non pertinents avec la tâche à accomplir, une sélectivité 
attentionnelle pour les stimulis menaçants conférant une vulnérabilité cognitive à ces sujets» 
(p.257). 
2.4.1 Le modèle de Tallis et Eysenck (1994) 
Le modèle de Tallis et Eysenck (1994) a pour but de comprendre et de conceptualiser 
l'anxiété et son processus de maintien. Selon ce modèle, il y aurait quatre facteurs jouant un 
rôle dans le maintien de l'anxiété. Premièrement, les conséquences de la menace, 
deuxièmement, son imminence, troisièmement sa probabilité d'occurrence et enfin le 
sentiment d'efficacité personnelle face à cette menace. Ainsi, si un événement a des 
conséquences menaçantes possibles, qu'il a une probabilité non nulle de se réaliser et que la 
personne évalue ne pas avoir de contrôle sur cet événement, l’anxiété se déclenche (Tallis & 
Eysenck, 1994). Selon l'auteur, les personnes anxieuses subiraient une diminution de 
l'attention provoquée par un balayage constant des informations à analyser. Cette allocation 
empêcherait ainsi l'individu anxieux de mobiliser les ressources nécessaires de la MT pour 
réaliser la tâche. En effet, leurs ressources attentionnelles seraient dirigées vers leurs sources 
d'anxiété. Ainsi, les inquiétudes prendraient de plus en plus d’importance et généreraient de 
l'anxiété supplémentaire.  
Finalement, ce modèle suggère que les personnes anxieuses présentent des difficultés de 
résolution de problèmes, ce qui a comme effet de maintenir leur anxiété. Ainsi, avant de 
s’engager dans la résolution de problèmes, ces personnes auraient besoin de plus 
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d’informations. L'hypothèse d'un biais d'attention des personnes anxieuses a été confirmée par 
l'étude de Pallak, Pittman, Heller, et Munson (1975). Dans cette étude, les auteurs ont utilisé 
le test de Stroop (1935), qui consiste à demander à des sujets de citer la couleur d'écriture d'un 
mot. Par exemple, si le mot "orange" est écrit en orange, le sujet devra répondre "orange", par 
contre si ce même mot est écrit en vert il devra répondre "vert". Cependant lors de cette étude, 
les auteurs ont utilisé des mots ayant des connotations émotionnelles. Ainsi, il en ressort que 
les sujets anxieux prennent plus de temps à dénommer la couleur d'écriture d'un mot lorsqu'il 
représente une menace pour eux (exemple: araignée pour une personne arachnophobe). Ceci 
s'explique par le fait qu'ils mobilisent leurs ressources attentionnelles pour identifier et traiter 
l’information contenue dans les mots menaçants, ce qui augmente leur temps de réponse. Ces 
études ont permis d'identifier certaines variables ayant un rôle dans les difficultés de 
résolution de problème. Il s'agit de variables pouvant provoquer de l'anxiété comme par 
exemple, l'intolérance à l’incertitude ou une attitude négative à l’égard des problèmes. 
2.4.2 Le modèle de Dugas, Gagnon, Ladouceur et Freeston (1998) 
Ce modèle explicatif des troubles de l'anxiété a comme principale variable l'intolérance à 
l'incertitude. Elle se définit (Gosselin & Laberge, 2003) : « par une tendance excessive de 
l’individu à considérer inacceptable la possibilité, si minime soit-elle, qu’un événement 
négatif incertain puisse se produire » (p.356). L'hypothèse de ce modèle est que si un individu 
se préoccupe ou est anxieux face à un événement, il l'empêchera de se produire. Le modèle 
proposé par Dugas, Gagnon, Ladouceur et Freeston (1998) rejoint celui de Tallis et Eysenck 
(1994). En effet, la notion de menace est liée à celle d’incertitude. Ainsi, la manière 
d'envisager l’incertitude affecte la réaction envers l'événement menaçant. C'est pourquoi les 
personnes anxieuses recherchent des informations supplémentaires pour résoudre un 
problème. Cependant, la vie étant remplie d'incertitudes, les efforts des personnes anxieuses se 
soldent par un sentiment de faible efficacité personnelle et une attitude négative à l’égard de 
leurs problèmes. Ceci pourrait être à l’origine de perturbations de l'attention constatées chez 
certaines personnes anxieuses. 
Dans notre étude, nous distinguerons donc deux types d'anxiété. A savoir celle liée aux tests 
de mathématiques, et celle liée aux cours de mathématiques.  
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2.4.3 L'anxiété liée aux tests 
Plusieurs auteurs se sont intéressés à l’anxiété aux tests. Dans ce cadre précis, l’anxiété-état 
correspond à l’état transitoire émotionnel et anxieux provoqué par un test, et l’anxiété-trait 
correspond à la tendance à être anxieux quel que soit le test (Hong & Karstensson, 2002). 
Différents outils sont utilisés pour mesurer l’anxiété au test (Hagtvet, Man & Sharma 2001): 
celui de Spielberger, Gorsuch et Lushene (1970) le S.T.A.I. (State Test Anxiety Inventory) et 
celui de Morris, Davis et Hutchings (1981) le W.E.S. (Worry and Emotionality Scale). Ces 
tests cherchent à évaluer les composantes cognitive et émotionnelle de l’anxiété aux tests. Les 
auteurs cherchent à déterminer les sources d'anxiété aux tests: soucis, composantes 
physiologiques, anxiété, rumination. 
2.4.4 L'anxiété liée aux mathématiques 
L’AM se définit quant à elle comme l’anxiété découlant de la confrontation avec les 
mathématiques, sous quelle que forme ou quel que niveau que ce soit. De nombreuses études 
ont été réalisées sur l’anxiété vis-à-vis des mathématiques depuis 1950, mais les premiers à 
s’être intéressés et à avoir utilisé le terme d’AM sont Dreger et Aiken (1957). Ils la définissent 
alors comme un syndrôme de réactions émotionnelles à l’arithmétique et aux mathématiques. 
Dès lors de nombreuses recherches ont été réalisées afin de trouver un outil fiable qui 
permettrait de mesurer l’AM. Richardson et Suinn (1972) mettent au point un des instruments 
les plus fiable à ce jour pour mesurer l’AM, le MARS (Mathematics Anxiety Rating Scale). 
Cependant cet outil demande beaucoup de temps pour sa mise en place et est difficile à 
interpréter. Il a donc été révisé par Alexander et Martray (1989) pour devenir le RMARS 
(Revised Mathematics Anxiety Rating Scale).  
Une étude s’est intéressée aux facteurs qui pourraient participer au développement de 
l’anxiété face aux statistiques (Baloglu, 2003). Les statistiques faisant partie des 
mathématiques, dans ce qui suit, nous allons présenter les trois dimensions pouvant générer de 
l'anxiété identifiées par l'auteur : 
 1  Une dimension de disposition personnelle, qui renvoie à des caractéristiques 
psychologiques et émotionnelles comme l’attitude envers les statistiques, l’image de 
soi, les styles d’apprentissage. 
 2  Une dimension environnementale, qui renvoie aux caractéristiques de la situation que 
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l’étudiant a rencontrées lors de sa confrontation aux statistiques (le professeur, sa 
pédagogie, la nature du cours, l’existence ou pas d'un feedback). 
 3  Une dimension biographique, qui renvoie à des facteurs qui ont affecté l’étudiant 
avant sa rencontre avec les statistiques (l’âge, le sexe, l’expérience mathématique 
antérieure).  
L'ensemble de ces dimensions auront un impact influençant le niveau d'anxiété du sujet.  
 
2.5 Les Mécanismes de l'anxiété et la mémoire de travail 
Une des premières modélisations de la mémoire était celle à registres. Elle comportait trois 
systèmes : le registre sensoriel, la mémoire à court terme, et le système de stockage à long 
terme. Dès 1970, les chercheurs dans le domaine de la mémoire introduisent la notion de MT 
qui remplace le concept de mémoire de travail à court terme. La MT est supposée jouer un 
rôle central dans la réalisation des tâches cognitives de Atkinson et Shiffrin (1971). Ces 
auteurs ont réalisé une série d'expériences afin d'analyser si les tâches d'apprentissage, de 
raisonnement et de compréhension utilisent le même système de MT. Cependant, cette 
approche n'a pas été vérifiée expérimentalement. Ainsi, Baddeley (1981;1984) et Hitch (1984) 
vont réaliser des séries d'expériences afin de déterminer si ces différents types de tâches 
utilisent toutes la MT. Pour ce faire, ils utilisent des techniques de précharge et de charge 
concurrente de travail. Il s'agit, de présenter aux sujets avant (précharge) ou pendant (charge 
concurrente) la tâche, un certain nombre d'items (chiffres, lettres) à retenir et à restituer par 
écrit après avoir effectuer la tâche. Selon les auteurs, les résultats de ces expériences 
suggèrent que les tâches cognitives telles que l'apprentissage, le raisonnement et la 
compréhension utilisent bien la MT. Selon leurs études, la MT est de capacité limitée et elle 
serait allouée, de manière flexible, soit au stockage de l'information, soit à leur traitement. Ils 
envisagent donc un système à trois composantes: l'une centrale qui assure le traitement, les 
deux autres, périphériques qui permettent le stockage temporaire des informations verbales et 
visuelles.  
Pour Atkinson et Shiffrin (1971) la MT se compose d'un système central qui a une capacité 
limitée de traitement pouvant être allouée à des fins de stockage et le système central gère 
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deux systèmes « esclaves » : une boucle articulatoire qui stocke du matériel verbal et un bloc-
note visiospatial qui stocke du matériel de visualisation dans l'espace. Les deux systèmes 
esclaves stockent l'information temporairement de manière passive et sont dotés d'un 
mécanisme de contrôle capable de maintenir ces informations actives et de retarder ainsi leur 
oubli (Baddeley 1981; 1984). Ce modèle est appuyé par Viellard et Bougeant (2005): « Le 
système cognitif serait doté d'un système attentionnel superviseur capable, par le moyen de 
processus d'inhibition des réponses automatiques et de processus d'activation des programmes 
d'action adéquates, d'assurer des fonctions de programmation, de régulation et de contrôle du 
comportement» (p.64). Cependant, la limite de la capacité de la MT varie d'un individu à 
l'autre.  
Il existe une autre approche (Daneman & Carpenter, 1983), dans laquelle, la MT est 
considérée non pas comme un système généraliste, mais comme constituée de plusieurs 
systèmes spécialisés impliqués dans des tâches spécifiques. Ainsi, pour étudier la MT on 
s'intéresse aux processus régissant les activités cognitives particulières. Dans le cadre de notre 
travail, nous retenons le modèle de fonctionnement de la mémoire de Baddeley (1981; 1984) 
et Hitch (1984) pour rendre compte des capacités simultanées de traitement et de stockage 
temporaire de l'information verbale et visio-spatiale. Ce modèle va nous servir de référence 
pour saisir l'impact éventuel de l'anxiété sur la MT.  
2.5.1 Effet néfaste de l'anxiété sur la mémoire de travail  
L’anxiété a des répercussions négatives sur le fonctionnement de la MT et sur les capacités de 
traitement de l’information. En effet, selon Hart, Wade et Martelli (2003), les émotions 
perturbent l'activité cognitive. Lorsque le sujet développe de l'anxiété, les performances sont 
détériorées, car il y a une réallocation des ressources de traitement entre les pensées générées 
par l'anxiété et l'information liée à la tâche. L'anxiété a pour effet d'allonger la durée de 
récapitulation et de stockage. Elle affecte donc les ressources de traitement du centre exécutif 
et le fonctionnement de la boucle phonologique. Selon Rapee (1993), l'hypothèse est que 
l'anxiété se traduit par la production de pensées intrusives qui constituent des interférences 
affectant le processus cognitif nécessaire à l'exécution de la tâche. Une étude, menée par Sorg 
et Whitney (1992) montre que l'anxiété-trait (la tendance anxieuse en général) combinée avec 
une situation stressante provoquerait une chute des performances à la tâche. En effet, lors de 
stress, le centre exécutif devra faire un arbitrage entre le stockage et le traitement de 
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l'information dû à l'apparition des pensées intrusives provoquées par l'anxiété. Ces pensées 
liées à l'anxiété sont donc coûteuses en ressources, car elles se focalisent sur l'émotion 
ressentie au lieu d'être allouées à la tâche. Par conséquent, elles affectent les mécanismes 
cognitifs. Selon l'étude de Viellard et Bougeant (2005) : « L'orientation du partage des 
ressources est déterminée par de multiples facteurs comme la complexité de la tâche, le type 
de pensées intrusives et la possibilité de développer ou non des stratégies alternatives de 
compensation. Ce postulat général d'une redistribution des ressources attentionnelles en 
direction du traitement de l'émotion au détriment de l'activité cognitive est commun au 
modèle des effets de l'anxiété d'Eysenck (1983) » (p.73). Les mathématiques, et plus 
particulièrement le calcul oral, auraient recourt à la MT et l'anxiété aurait donc un effet sur la 
MT utilisée lors de la résolution de calculs mentaux.  
 
2.6 Sources et origines de l'anxiété des mathématiques 
2.6.1 Facteurs de risque 
A ce jour, il y a relativement peu d'études qui se sont penchées sur les causes et les origines 
du développement de l'anxiété vis-à-vis des mathématiques. Cependant, Turner et al. (2002) 
ont répertorié ce qui avait pu provoquer des réactions d'évitement des mathématiques chez 
certains sujets. Il est ressorti de cette étude que l'attitude des professeurs a une influence 
importante sur le développement de l'anxiété. Ces résultats sont vérifiés dans l'étude 
d'Ashcraft (2002). Un enseignant ayant de fortes attentes de réponses correctes et fournissant 
un faible support cognitif et motivationnel semble exposer ses élèves à l'anxiété. Par exemple, 
les professeurs qui montrent de l'énervement lorsque les étudiants ne répondent pas 
correctement, qui n'expliquent pas les erreurs avec des explications appropriées  ou qui 
rendent les élèves responsables de leurs erreurs semblent créer des situations qui développent 
d'avantage d'anxiété chez les membres de la classe. Il y aurait donc un style d’enseignement 
plus enclin à créer de l'anxiété chez les élèves. Cette étude a donc des conséquences directes 
sur nos pratiques en tant qu'enseignant ainsi que sur les méthodes d'enseignements à adopter. 
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2.6.2 Menace de Stéréotypes et réduction de l'efficacité de la mémoire de travail 
Diverses études ont démontré que le fait d'être soumis à une menace de stéréotype a une 
influence négative sur les performances, notamment celle de Steele (1997). Cette constatation 
s'applique à de nombreux domaines dont les mathématiques (Wheeler & Petty, 2001). Il nous 
semble donc pertinent de nous arrêter un instant sur les effets qu'ont les stéréotypes sur les 
performances aux tâches sollicitant la MT et plus particulièrement sur la boucle phonologique 
que nous avons définie précédemment (section 2.5). 
 
Préalablement, il convient de définir ce qu'est un stéréotype. Le Petit Larousse définit le 
stéréotype comme: “une formule banale, une opinion dépourvue d'originalité“. Il s'agit en fait 
d'un acte de catégorisation, d'étiquetage, où on met un groupe d'individus dans un "casier". Le 
fait de véhiculer des stéréotypes semble avoir des conséquences sur les actes et les ressentis 
des personnes catégorisées. Il existe ce que Rosenthal et Jacobson (1968) définissent comme 
l'effet "Pygmalion" et ceci dans le cadre de l'apprentissage des mathématiques aussi. Les 
auteurs affirment qu'en émettant des hypothèses sur l'avenir scolaire ou les performances d'un 
élève, l'enseignant influence l'évolution et les résultats de celui-ci. Il convient donc d'être 
extrêmement prudent en tant qu'enseignant et de ne pas soumettre nos élèves à la menace de 
stéréotypes, notamment ceux liés au genre, particulièrement présents dans le domaine des 
mathématiques. En effet, selon Duru-Bellat (2007) « Comme tout individu engagé dans une 
interaction sociale, les enseignant-e-s abordent leurs élèves avec des attentes stéréotypées; en 
l’occurrence ils tendent à prévoir des succès inégaux, chez les élèves garçons et filles, dans 
des disciplines connotées sexuellement» (p.54). Il y a effectivement dans le monde des 
mathématiques divers stéréotypes (liés au genre) qui persistent et sont parfois transmis par les 
enseignants eux-mêmes. On peut par exemple entendre que les filles sont moins performantes 
en mathématiques, qu'elles n'ont pas une bonne vision dans l'espace ou encore que les garçons 
sont plus performants dans la lecture de cartes. Il a par ailleurs été relevé par Beilock, 
Gunderson, Ramirez et Levine (2007) que certaines enseignantes primaires qui sont anxieuses 
aux mathématiques provoquent des baisses de performances chez les élèves filles de leurs 
classes qui assimilent le stéréotype de genre, ce constat ne se vérifie par contre pas chez les 
garçons. De plus, Beilock, Rydell et McConnell (2007) ont relevé que les groupes soumis à la 
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menace de stéréotypes voient l'efficacité de leur MT diminuée1. Dans cette étude, des groupes 
tests sont menacés par les stéréotypes, les ressources de la MT semblent être perturbées pour 
la résolution de problème de mathématiques, le stockage verbal semble ne pas fonctionner 
correctement et cela prétérite les performances des individus testés. Ce constat est par ailleurs 
appuyé par l'étude de Rydell, Shiffrin et Boucher (2010) qui révèle que les stéréotypes ont un 
impact négatif sur les apprentissages. Dans cette étude, les apprentissages sont évalués sur la 
recherche visuelle (visiospatiale) de certains caractères lors de la visualisation parmi des listes 
de caractères chinois. Les groupes sont évalués sur leur amélioration en capacité de recherche 
visuelle. Les auteurs testent des groupes étiquetés négativement en mathématiques (femmes, 
afro-américains) à l'aide de groupes de contrôle et de groupes soumis aux stéréotypes. Il en 
ressort que, tout comme les performances, les apprentissages sont négativement corrélés aux 
stéréotypes. En effet, les groupes non soumis à la menace du stéréotype améliorent leur 
capacité de recherche visuelle contrairement à ceux soumis à la menace du stéréotype.  
Les hypothèses sur l'influence psychologique et l'approche pédagogique choisie, sont par 
ailleurs corroborées par l'étude d'Else-Quest, Linn et Hyde (2010), puisque cette étude de type 
méta-analyse sur 493'495 étudiants met en lumière que les performances (ou la réussite) en 
mathématiques ne sont corrélées au genre que dans certains pays et que les différences dans 
les résultats peuvent être liées aux représentations culturelles. Cependant, les résultats de cette 
méta-analyse sont tempérés par l'étude d'Ollendick et Yang (1996) réalisée sur quatre 
continents. Elle a en effet démontré que les sources d'anxiété entre filles et garçons diffèrent 
selon les cultures et les attentes des sociétés. Par ailleurs, cette étude relève qu'il y a des 
différences d'anxiété selon les cultures et que les cultures qui favorisent l'obéissance et la 
conformité génèrent davantage d'anxiété. 
 
2.6.3 Lien entre stéréotypes, anxiété, ruminations et les conséquences de ces facteurs sur 
le fonctionnement de la mémoire de travail  
A ce stade de notre travail, il est nécessaire de faire un lien à la fois avec les études d'Ashcraft 
et Kirk (2001), celle de Eysenck et Calvo (1992) à propos de l'anxiété et celle sur le modèle 
de la MT de Baddeley (1981). Dans ces différentes études, les auteurs défendent l'idée que les 
baisses de performances dépendent de la MT et de son “bon fonctionnement" ou plutôt des 
                                            
1 Dans cette étude, la MT est définie selon Engle (2001), elle correspond à la capacité à se concentrer sur une tâche pendant 
que quelque chose d'autre doit être mémorisé. 
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facteurs interférant avec ce processus cognitif. Il convient alors de se demander si l'anxiété, 
les ruminations, le manque de confiance des individus ainsi que les stéréotypes n'agissent pas 
sur la MT d'une façon similaire, soit en l'empêchant de s'atteler uniquement à la tâche 
mathématiques. En effet, les différents modèles cités ci-dessus expliquent les baisses de 
performance par l'action de distorsions cognitives sur la MT. Selon Miyake et Shah (1999) la 
MT est un système à court-terme chargé du contrôle, de la régulation et du maintien actif de 
certaines informations directement liées à la tâche. Lorsque la MT n'est pas en mesure de se 
focaliser sur la tâche à cause de facteurs externes perturbants, les performances baissent. Dans 
l'étude de Beilock (2008) un résultat assez inattendu apparaît: les individus qui semblent être 
plus enclins à faire des erreurs dans des situations stressantes sont ceux qui ont les plus 
grandes capacités de réussite lorsqu'ils doivent effectuer des tests sans pression. Cette 
observation amène à se questionner sur la façon de tester les élèves. En effet, on peut se 
demander si les méthodes généralement utilisées pour tester les capacités de réussite 
professionnelle (par exemple les tests d'entrée dans les écoles ou entreprises) sont des 
prédicteurs efficaces de succès académique et professionnel. On pense que la boucle 
phonologique permettant de mémoriser l'information et de la restituer ne peut plus fonctionner 
correctement lorsque l'individu est soumis à ces différents facteurs et il en résulte une baisse 
de performance. Il est intéressant de prendre en compte cette hypothèse en psychologie 
cognitive car elle suggère que les apprentissages sont fortement influencés par des facteurs 
émotionnels. Dans le cadre scolaire et pédagogique, cette question a donc aussi une 
importance dans le choix des méthodes d'enseignements et les approches psychologiques à 
mettre en place avec les élèves pour permettre la réussite des élèves.  
 
Nous avons vu que diverses hypothèses ont été émises sur l'anxiété, ses interférences sur la 
MT ainsi que ses répercussions sur les performances. Ces recherches nous ont amené à nous 
questionner sur l'influence de l'anxiété sur les performances en mathématiques pour des tâches 
sollicitant la MT chez les jeunes. Nous avons donc décidé de poursuivre la recherche autour 
du thème de l'anxiété pour des sujets âgés de 12 à 16 ans dans le cadre scolaire, ce qui à ce 
jour n'a à notre connaissance pas été fait, et qui pourrait par ailleurs apporter un levier d'action 
pour les enseignants en mathématiques. Pour réaliser les tests mathématiques, nous nous 
sommes appuyés sur l'étude d'Ashcraft et Kirk (2001) qui mesurait la relation entre l'anxiété 
relative aux mathématiques et le taux de performance en fonction de la charge de la MT. Dans 
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cette étude, les auteurs supposent que la surcharge de la MT perturbe l'attention des sujets 
anxieux et influence donc négativement leurs résultats. Dans l'étude d'Ashcraft et Kirk (2001), 
le taux d'erreur en mathématiques est plus élevé chez les anxieux en mathématiques, et ceci de 
manière significative lorsque la MT est chargée. Les auteurs ont procédé à des tests de calculs 
simples, une fois avec la MT chargée et une fois sans. Les tests ont été passés par des 
étudiants en psychologie.  
 
3. Méthodologie  
3.1 Sujet 
"Est-ce que l'anxiété des mathématiques influence la performance à une tâche de calcul 
sollicitant la mémoire de travail ?" 
 
3.2 Outil 
Nous avons utilisé différents outils que nous détaillons dans cette section afin de tester notre 
question de recherche: 
Dans un premier temps, nous utilisons un questionnaire qui nous servira à séparer nos deux 
populations (anxieux, non-anxieux). Puis, nous testons les performances de nos sujets par le 
biais de tests de calcul oraux sans surcharge de la MT. Dans un deuxième temps, nous 
reproduisons ce test de mathématiques avec une surcharge de la MT. 
3.2.1 Questionnaire 
Les questions visent à définir les états émotionnels des sujets. Dans le cadre du cours 
MSMET11, nous avions effectué un Prétest en faisant passer aux étudiants de la Haute Ecole 
Pédagogique de Lausanne un questionnaire (Annexe 1.1) basé sur le RMARS utilisé dans 
l'étude d'Ashcraft et Kirk (2001) (pour les questions 1 à 17) ainsi que des questions relatives à 
l'anxiété aux tests construites afin de prendre en compte des critères liés aux comportements 
physiologiques (questions 20-21), aux soucis (question 19), ou encore à d'éventuelles 
distorsions cognitives (question 18). Le RMARS se révèle être un outil valide et fiable pour la 
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recherche. Le questionnaire que nous avons mis en place est inspiré du RMARS, adapté à un 
public de 7-9ème année puisque le RMARS était plutôt destiné à des universitaires. C’est pour 
cette raison que nous n’avons retenu que deux dimensions sur les trois initiales du RMARS, 
l’une d’entre elles n’étant pas pertinente avec des élèves de secondaire I, puisqu'elle aborde 
les tests d'entrée à l'université. Les questions du Prétest nous avaient permis de déterminer 
deux variables qui sont l’anxiété aux tests de mathématiques et l’anxiété aux tâches en 
mathématiques chez les étudiants HEP. 
Nous avons utilisé le même questionnaire avec nos élèves afin de déterminer le niveau 
d'anxiété de nos sujets et de séparer notre échantillon en deux populations, les personnes 
anxieuses et les non-anxieuses.  
 
Nous avons deux variables indépendantes: 
A. L’anxiété aux tests de mathématiques, liées aux questions 1,2,3,6,7,8,10,12,13,18,19,20,21 
Elles traitent des points suivants: 
Avant le test : étudie ou y pense 
Pendant le test: symptômes physiques et psychiques liés à l’anxiété 
Après le test: lors de la réception  
 
B. L’anxiété aux tâches de mathématiques, liées aux questions 4,5,9,11,14,15,16,17 
Elles se réfèrent à des tâches de types: addition, soustraction, division ou multiplication 
effectuées en classe ou lors des devoirs à domicile. 
 
A l'aide de ces deux variables, nous souhaitons vérifier si l’anxiété vis-à-vis des tests en 
mathématiques est supérieure à celle liée aux tâches chez les jeunes. 
Pour réaliser le test nous avons fait un questionnaire papier de 21 questions. Nous avons opté 
pour une échelle de Lickert avec les 5 degrés d’anxiété suivants: 
1 extrêmement anxieux 
2 très anxieux 
3 moyennement anxieux 
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4 peu anxieux 
5 pas du tout anxieux 
3.2.2 Méthode de séparation de la population 
Nous avons choisi la médiane comme outil pour séparer notre population en deux, car nous 
pensons qu'il s'agit de l'indicateur le mieux adapté. La valeur médiane se situe à 3,9 soit entre 
moyennement et peu anxieux sur notre échelle de Lickert (3-4). Afin de nous assurer une 
séparation correcte de la population, nous avons décidé que les personnes ayant une moyenne 
supérieure ou égale à 3,5 sur notre échelle de Lickert seront considérées comme "non 
anxieuses" et celles ayant une moyenne inférieure comme "anxieuses". 
3.2.3 Procédure 
Les questionnaires ont été distribués à tous les élèves de nos classes. Il n’y avait pas de limite 
de temps pour répondre au questionnaire, aucune indication particulière ne leur a été fournie, 
car la consigne était claire. Les questionnaires ont été numérotés afin de pouvoir garder 
l’anonymat tout en sachant quels participants seront considérés anxieux ou non avant de 
procéder aux tests mathématiques. 
3.3.1 Tests mathématiques 
Il convient à ce stade de l'étude, de noter que les tests de mathématiques, ne comportent que 
des additions pour des raisons de temps disponibles lors de la prise de données et pour 
préserver l'objectif de simplicité des calculs. 
Nous avons décidé de procéder à une charge progressive de la MT afin de vérifier si les sujets 
anxieux, une fois leur MT chargée obtiendraient des moins bonnes performances. Notre 
hypothèse étant que sur des tâches simples et sans surcharge cognitive, ils auraient des 
résultats plus proches des non-anxieux. Ce procédé est par ailleurs inspiré par l'étude de 
Baddelley (1981) et Hitch (1984). 
Pour procéder à cette charge de la MT, nous avons décidé de faire passer un test avec des 
lettres qui devront être restituées. Il est plus approprié de charger la MT avec des lettres afin 
d'éviter de demander aux élèves de mémoriser des chiffres, ce qui aurait défavorisé les 
anxieux des mathématiques. En effet, la majorité des études portant sur la MT sont effectuées 
par le biais de restitution de séries de lettres ou de mots. L'étude d'Ashcraft et Kirk (2001) 
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utilisait d'ailleurs cette méthode de retenue et restitution de lettres afin de charger la MT, à la 
différence qu'ils utilisaient deux différentes retenues de lettres (2 ou 6 lettres) alors que nous 
avons décidés de réaliser notre test soit sans retenue (sans MT chargée) soit avec 6 lettres 
(MT chargée), ceci afin de simplifier la prise de données et l'analyse des résultats. 
Avec MT chargée: les élèves devaient mémoriser et restituer au minimum 5 lettres parmi les 
6 lettres présentées pour que leur réponse soit considérée correcte. Le but de cette opération 
est de charger la MT, afin de déceler s'il y a un taux d'erreur plus élevé avec la charge et si la 
différence est d'autant plus élevée parmi les sujets anxieux.  
Exemple: A H G T U I 
Sans MT chargée: l'élève devait simplement donner la réponse au calcul présenté.  A partir 
de ces critères, nous avons donc obtenus 8 différents groupes de résultats à analyser:  
Avec lettres: DDSR, DDAR, DCSR, DCAR  
Sans Lettres: DDSR, DDAR, DCSR, DCAR 
 
D: Dizaine C: Chiffre  SR: sans retenue AR: avec retenue 
 
Il convient de noter que nous avons mélangé les différentes additions dans le test afin d'éviter 
des biais résultant de phénomènes de fatigue ou de répétition parmi les participants. 
3.3.2 Procédure et mise en place des tests de mathématiques 
Nous avons élaboré des tests de mathématiques composés de quarante calculs. Il s'agit de 
deux types d'additions simples qui devaient être résolues en mode de calcul mental, elles se 
présentent en ligne de la manière suivante: 
Celles additionnant une dizaine et un chiffre  (DC) exemple: 21+6 = ? 
Celles additionnant deux dizaines (DD)  exemple: 23+13 = ? 
 
Nous avons instauré deux degrés de difficultés:  sans retenue (SR) : 22+13= ? 
       avec retenue (AR): 56+27= ? 
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Afin de déterminer le temps nécessaire à la réalisation des calculs, nous avions testé 5 élèves 
de chaque classe à plusieurs reprises et établi un temps moyen nécessaire pour la visualisation 
des calculs et la réponse, il s'est avéré qu'en 5 secondes, les élèves parvenaient à un résultat 
dans presque tous les cas. Nous avons procédé de la même manière pour la durée de 
visualisation et de réponse des lettres. Concernant la durée de visualisation, la durée de 4 
secondes était amplement suffisante pour tous. 
Conditions: nous avons procédé à une prise de données par classe dans des conditions le plus 
identiques possibles. Celles-ci ont été déterminées en fonction de l'horaire des cours de 
mathématiques et de la disponibilité des classes durant nos stages. La classe de 7VSB a 
réalisé les tests durant les 2 premières périodes de la matinée. La classe de 9VSB a réalisé les 
tests durant les périodes 3 et 4 de la matinée. 
Consignes: nous avons établi des consignes détaillées afin de biaiser au minimum nos 
résultats et d'avoir des conditions identiques pour chacun des participants, celles-ci sont 
présentées en annexe. 
Après avoir reçu la feuille de consigne relative aux calculs sans MT chargée, les calculs ont 
été présentés au rétroprojecteur un à un et les élèves répondaient sur une fiche de réponse 
distribuée à cet effet. (Annexe 1.3.A et 1.4.A). 
Une semaine après et lors des mêmes périodes, aux mêmes heures, nous avons distribué la 
feuille de consignes relative aux calculs avec MT chargée. Les calculs ont été présentés au 
rétroprojecteur un à un et les élèves répondaient sur une fiche de réponse distribuée à cet effet. 
Avant chaque calcul, les six lettres étaient présentées au rétroprojecteur pendant quatre 
secondes. (Annexe 1.3.B et 1.4.B) 
3.3.4 Méthode de correction 
Concernant les résultats du test sans lettres: ils sont "juste" ou "faux", si il n'y a aucune 
réponse, nous avons considéré que c'était "faux". 
Concernant les résultats du test avec lettres (MT chargée): si au moins cinq lettres étaient 
restituées correctement (l'ordre ne comptant pas) la réponse était considérée correcte dans les 
cas contraire elle était considérée fausse. Dans cette partie du test, pour être considérée juste, 
l'élève devait avoir répondu correctement à la fois au calcul et à la restitution de cinq lettres. 
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Nous avons décidé de compter les réponses justes dès cinq lettres restituées correctement car 
en testant uniquement les réponses correctes avec six lettres nous arrivions à un "effet 
plancher" en raison du nombre très faible de réponses entièrement correctes avec six lettres 
retenues sur six. Il nous a donc semblé plus approprié de retenir aussi les réponses avec cinq 
lettres justes. Par contre après avoir testé nos résultats avec seulement quatre lettres correctes 
le taux de réponses juste est proche de 100%, nous arrivions donc à un "effet plafond". 
3.3.5 Critique des procédures utilisées 
- Il aurait été intéressant de procéder à de nombreuses prises de données et d'effectuer un plus 
grand nombre de calculs mais nous étions limités par la décision 102 du règlement de la 
Haute Ecole Pédagogique à nos classes comme échantillon. 
- Il est possible que certaines présentations des lettres aient été plus faciles à mémoriser que 
d'autres car elles étaient "lisibles", c'est-à-dire: R E F L U I X  peut s'avérer plus simple à 
mémoriser que S X C V T Z car il est possible de mémoriser le "mot". Cependant, les élèves 
ayant été amenés à mémoriser exactement les mêmes séries de lettres, ce biais éventuel est 
vraisemblablement peu influant sur la qualité des résultats. 
- La probabilité de faire une erreur dans la seconde partie du test augmente puisqu'il y a deux 
critères à remplir pour avoir une réponse juste contre un seul dans la première partie. Cette 
méthode de correction pourrait biaiser nos résultats car elle double la probabilité de faire une 
erreur dans la réponse de la deuxième partie du test. Cependant cette méthode de correction 
avait déjà été validée lors d'autres études, notamment celle d'Ashcraft et Kirk (2001). 
 
4. Analyse des résultats  
Dans cette étude, les comparaisons de moyennes sont effectuées par des test de Student sur 
Excel. Concernant notre hypothèse de base, Nous avons constaté en effectuant la séparation 
de nos deux populations que les personnes anxieuses font de moins bonnes performances aux 
tests de mathématiques lorsque leur MT est chargée que les personnes non anxieuses. Il n'y a 
par contre pas de différence significative entre l'anxiété liée aux tâches et l'anxiété liée aux 
cours de mathématiques dans nos résultats avec les élèves. 
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Par ailleurs, il convient de rejeter l'hypothèse simpliste qui consiste à dire que les personnes 
anxieuses sont tout simplement mauvaises en mathématiques. En effet, nos résultats montrent 
que c'est bien la surcharge de la MT qui péjore les performances des sujets anxieux et non pas 
le fait qu'il y ait une retenue et donc que le calcul soit plus difficile (Fig. 1). Relevons que se 
sont même les anxieux qui ont fait moins d'erreurs que les non-anxieux dans cette situation 
bien que ces différences soient minimes et non significatives. 
Lors de calculs sans retenues, il n'y a pas de différence significative dans les performances 
entre les deux populations (Fig. 1). Ceci se vérifie dans le taux d'erreur très proche de 1,33% 
pour les non-anxieux et 1,83% pour les anxieux (p = 0,3).  
Lors de calculs plus difficiles (soit avec retenues mais sans lettres) le taux d'erreur est certes 
plus élevé pour les deux populations (4,00% pour les anxieux et 6,17% pour les non-anxieux) 
mais il n'y a pas non plus de différence significative entre les deux populations (valeur p = 
0,1). Ces chiffres montrent donc qu'il n'y a pas de différence de niveau en mathématiques 
entre anxieux et non-anxieux pour des tâches simples ou complexes sans MT chargée. Les 
résultats vont même à l'encontre de l'hypothèse que les anxieux sont moins bons par définition 
en mathématiques.  
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4.1 Analyse des résultats en introduisant les lettres (ce qui correspond au 
test avec la Mémoire de travail chargée) 
Nos résultats permettent de relever que les calculs avec lettres font ressortir un taux d'erreur 
plus important. 
 Dans un premier temps, sur la Figure 2 on remarque que les individus anxieux font 
légèrement plus d'erreur lorsque leur MT est chargée: 26,43% contre 21,21% pour les non 
anxieux, cependant cette différence n'est pas significative (valeur p = 0,1). Les résultats étant 
proches sans surcharge de la MT (1,33% pour les anxieux contre 1,83% pour les non-anxieux, 
valeur p = 0,3). On peut relever que les sujets anxieux font, cette fois, plus d'erreurs que les 
non-anxieux avec la MT chargée mais que les différences ne sont pas significatives pour les 
calculs sans retenue. 
Figure 2 
 
 Dans la Figure 3, on observe dans un premier temps que lorsque la MT est chargée, les sujets 
anxieux font plus d'erreurs que les non-anxieux (même si, comme relevé dans la section 
précédente, cette différence n'est pas significative). Par ailleurs, le taux d'erreur augmente plus 
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retenue, soit quand la tâche se complexifie. En effet pour les non-anxieux, l'augmentation du 
taux d'erreur n'est que de 1,9% (de 21,2% à 23,1%) lorsque l'on ajoute la retenue alors que 
pour l’anxieux elle varie de 7,2% (de 26,4% à 33,6%) lorsque l'on ajoute la retenue. La 
différence est signicative (valeur p < 0,01) lorsque la MT est chargée et que la tâche est 
complexe. Les sujets anxieux sont plus pénalisés lors d'une augmentation de la difficulté de la 
tâche, ce qui confirme notre hypothèse et correspond aussi aux résultats des autres études que 
nous avons analysées. 
Figure 3 
 
La Figure 4 fait elle aussi ressortir que les sujets anxieux font nettement plus d'erreurs 
lorsque leur MT est chargée: 33,57% pour les anxieux contre 23,10% pour les non-anxieux, 
ceci représente une différence de 10,47% d'erreurs. Ces résultats confirme donc notre 
hypothèse puisqu'il est significatif (p < 0,05). Les tâches sollicitant la MT influencent donc 
négativement les performances mathématiques des sujets anxieux. 
  
p < 0,05 
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4.2 Différence en fonction du genre 
Dans le cas d'une analyse de la différence entre filles et garçons, il est intéressant de noter que 
dans les calculs sans retenues et sans MT chargée la population des filles obtient un taux 
d'erreur inférieur à celle des garçons, Ce résultat laisse donc penser que sans le paramètre de 
l'anxiété les filles n'obtiendraient pas de moins bons résultats en mathématiques. Les garçons 
sont moins anxieux que les filles et ceci de manière significative (valeur p < 0,05). Ceci se 
vérifie sur la Figure 5 où l'on observe que le degré d'anxiété des garçons est largement 
inférieur à celui des filles (à noter que pour plus de clarté, l'échelle de ce graphique ne 
correspond pas à notre échelle de Lickert mais au degré d'anxiété évalué de 1 à 5). Le test de 























Type de test 
Avec retenue de chiffres 
Anxieux 
Non Anxieux 
p < 0,05 
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Figure 5  
 
 
Il est intéressant de relever que les résultats séparés en fonction du genre masculin ne 
permettent pas de faire ressortir des éléments pertinents car il n'y a qu'un seul garçon anxieux 
(sur 20 participants) et les droites obtenues présentent donc des caractéristiques qui ne se 
prêtent pas à l'analyse. On obtient même une pente négative car le participant anxieux n'a fait 
aucune erreur avec retenue de chiffre et MT chargée. En revanche, concernant le groupe des 
filles, les résultats obtenus sont très intéressants. En effet, on dénombre 13 filles anxieuses 
parmi 22 participantes, ce qui est supérieur à la moitié et nettement différent des résultats des 
garçons. Ainsi, les droites obtenues présentent des caractéristiques intéressantes. On note que 
les deux groupes de filles (anxieux, non-anxieux) répondant aux calculs avec retenues de 
chiffres et sans la MT chargée obtiennent des scores très proches. En revanche, une fois la 
MT chargée, le groupe des filles anxieuses présente un taux d'erreur supérieur à 35% (Fig. 6) 
alors qu'il n'atteint que 24% pour la population des non-anxieuses. Cette différence est 
significative (valeur p < 0,05) et elle amène à un questionnement sur la différence entre 
genres. Nous relevons dans la Figure 7 qu'il n'y a pas de différence significative entre les 
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5. Discussion 
Pour effectuer le test de mathématiques, nous nous sommes appuyés sur l'étude d'Ashcraft et 
Faust (1994) qui avait montré que les participants anxieux mettaient en moyenne trois fois 
plus de temps que les non-anxieux à réaliser les opérations comprenant une retenue et que ce 
type de calcul leur demandait par ailleurs plus d'efforts. Cette étude concluait que les anxieux 
étaient désavantagés lorsque les opérations arithmétiques à résoudre étaient compliquées. Le 
but d'avoir deux degrés de difficulté était donc de se rendre compte si ceux-ci 
désavantageaient davantage la population anxieuse, ce qui était une de nos hypothèses de base 
et allait dans le sens de l'étude d'Ashcraft et Faust (1994). Il est important à ce stade de relever 
que selon Faust et Fleck (1996), il n'y pas de corrélation simple entre anxiété et performance 
en mathématiques. En effet, il convient une fois de plus, de rejeter l'hypothèse simpliste qui 
consisterait à dire que les personnes anxieuses sont mauvaises en mathématiques. Dans leur 
étude, ils ont vérifié que la difficulté des tâches à réaliser désavantageait les sujets anxieux 
mais que sur la base de calculs simples il n'y avait pas de différence significative entre les 
deux populations dans les performances.  
Par ailleurs, une autre étude nous a poussé vers ce constat: celle d'Hembree (1990) dans 
laquelle il a tenté d'agir sur l'anxiété d'individus anxieux vis-à-vis des mathématiques à l'aide 
d'un traitement sur les émotions. Après avoir retesté leurs performances après traitement, il a 
été établi que leurs résultats s'approchaient de ceux des groupes des non-anxieux. Ce résultat 
laisse donc supposer que l'exploitation du système cognitif est bien un facteur qui influence 
les résultats, puisque ce groupe a obtenu des performances plus élevées sans avoir suivi de 
cours de mathématiques supplémentaires. Il est donc légitime de penser que l'anxiété interfère 
sur les processus cognitifs et notamment sur la MT et que ceci provoque une baisse des 
performances. Il n'y aurait donc pas de lien direct entre degré d'anxiété et performances d'un 
individu, mais les interférences dues à l'anxiété d'un individu agiraient sur sa MT, ses résultats 
se dégraderaient à cause de l'allocation de sa MT à la gestion de son anxiété. 
De nombreuses études montrent aujourd'hui que la performance en mathématiques dépend de 
la MT. Ce qui est particulièrement intéressant est  de constater que la MT est justement 
affectée par l'anxiété, C'est ce que relève Aschcraft et Krause (2007). Dans cette étude, les 
résultats suggèrent que l'AM compromet le bon fonctionnement de la MT. Selon eux, l'AM 
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fonctionne comme une double tâche: d'un côté, elle agit en stressant le sujet (il doit affronter 
sa peur des mathématiques) et d'un autre côté, l'anxiété provoque une demande 
supplémentaire de ressources. En quelque sorte, les ressources attentionnelles sont réduites 
car l'individu est contraint d'en allouer une partie à la gestion de son anxiété, cela l'empêche 
de s'appliquer pleinement à la tâche mathématique. Les auteurs tentent aussi de comprendre 
comment les processus cognitifs sont influencés par l'AM. Ils relèvent par ailleurs qu'il est 
intéressant de déterminer (par le biais de la psychologie cognitive) comment cette AM se 
développe chez les individus. Ils émettent par exemple l'hypothèse que des facteurs tels que la 
faible capacité de MT ou les faibles capacités en mathématiques pourraient provoquer de 
l'anxiété vis-à-vis des mathématiques. Cette approche est très intéressante car elle montre, 
d'une certaine manière que les sujets initialement désavantagés pour les mathématiques 
(aptitude ou MT "faible" ou restreinte) seraient d'autant plus pénalisés car ils développeraient 
alors de l'anxiété qui, à son tour, les empêcheraient de réaliser de bonnes performances. Nous 
aurions donc une réaction cyclique qui agirait négativement sur les processus cognitifs. En 
résumé, on peut établir sur la base de ces études, et comme le suggère l'étude de Ashcraft, 
Hopko et Gute (1998) que l'anxiété provoque des dysfonctionnements du processus cognitif 
en perturbant la MT et en empêchant les individus de porter leur attention sur la tâche qui leur 
est demandée. 
 
5.1 Validité de l'outil 
Notre version simplifiée du RMARS est composée de deux dimensions: anxiété relative au 
test ou à la tâche. Nous obtenons des résultats non significatifs concernant une éventuelle 
différence d'anxiété entre les deux dimensions. En effet, Le T-Test de Student nous donne 
bien une valeur p > 0,05 (Annexe 1.2 A). Il n'y a donc pas de différence significative entre 
nos deux distributions, ce qui signifie que les sujets ne présentent pas plus d’anxiété aux tests 
qu’aux tâches. Ce résultat est surprenant car il diffère de ce que nous avions obtenus lors de 
notre Prétest avec des adultes. Par ailleurs, d'autres études ont été faites sur le sujet de 
l'anxiété aux tests, notamment celle de McDonald (2001) qui relève que l'anxiété aux examens 
et aux situations de tests est largement répandue chez les jeunes. Dans l'étude de Baloglu et 
Zelhart (2007) l'anxiété des mathématiques définie par le RMARS a une corrélation de 0,96 à 
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l'anxiété au test de mathématiques et 0,85 aux tâches mathématiques. Ces résultats nous 
avaient donc laissé penser qu'une différence pourrait apparaître entre les variables tâche et 
test. En réalité, on remarque sur le tableau de fréquence (Annexe 1.2.B) que les résultats 
obtenus sont très proches pour les deux variables. Les valeurs qui reflètent le peu de 
différence entre nos deux variables sont la médiane (4 pour les tests et 4 pour les tâches) et la 
moyenne (3,53 pour la variable test contre 3,50 pour la variable tâche, les écarts types étant 
respectivement de 1,447 et 1,416). Ce résultat peut s'expliquer de différentes façons: on peut 
dans un premier temps se demander si les questions (issues du RMARS) sont pertinentes 
relativement à nos variables, ou encore si la traduction et l'adaptation de l'outil auraient pu 
provoquer des erreurs. Hors, comme nous l'avons mentionné dans le début de cette section, 
lors du Prétest distribué parmi les étudiants adultes, nous obtenions des différences 
significatives entre les deux variables retenues, ce qui laisse supposer que notre questionnaire 
permet bien de différencier les deux dimensions.  
Ce constat nous a cependant fait nous questionner sur la cohérence des réponses de nos élèves 
au test d'anxiété. Afin de s'assurer de la validité de ce dernier, nous avons donc décidé de faire 
repasser le questionnaire aux élèves, il nous a permis de nous assurer à la fois de la cohérence 
de leurs réponses et de la fiabilité de notre questionnaire par le biais d'un Test-Retest. Nous 
avons alors pu établir un tableau de corrélation (Annexe 1.5). Il en ressort que nos résultats 
sont fiables puisque la corrélation est significative (r de Pearson, p < 0,05) pour chacune de 
nos questions et une corrélation totale de 0.69 (p < 0,000). Notre outil est donc bien valide et 
le fait qu'il n'y ait pas de différence entre les variables "tâche et test" n'est pas dû à une erreur 
mais bien au fait que les élèves de nos classes n'affichent pas plus d'anxiété pour l'une ou 
l'autre des variables. Une des hypothèses que nous retenons concernant la différence de 
résultat avec le Prétest est due au fait que notre population est plus jeune que les populations 
prétestées. On peut supposer qu'il est plus difficile pour de jeunes élèves de se projeter dans 
une situation d'auto-évaluation et de différencier leur comportement lors du passage d'une 
tâche ou d'un test et que les jeunes ont plus de difficultés que les adultes à analyser leurs 
émotions relativement à des situations stressantes. Ainsi, les jeunes ne différencieraient pas 
leur niveau d'anxiété en situation de tâche ou de test. En effet, leurs connaissances de leur 
propre fonctionnement, leurs capacités métacognitives et métaémotionnelles ne sont pas 
encore très développées. On peut donc imaginer que les adolescents développent moins que 
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les adultes un sentiment de peur de l'échec lorsqu'ils sont évalués. Ceci pourrait aussi être dû 
au fait, qu' à ce stade de leur vie, ils n'ont pas encore expérimenté l'échec et les conséquences 
négatives qui en découlent.  
A noter qu’il n’y a pas le même nombre de questions relatives aux deux dimensions, il y a un 
biais dans l’analyse des résultats (fréquence totale de 741 pour la variable “tâche“ et de 456 
pour la variable “test“). Il aurait été plus judicieux de mettre le même nombre de questions 
pour les deux variables afin de permettre une analyse plus fine. Toutefois, la fidélité de notre 
questionnaire est effective car les sujets tendent à répondre de façon similaire dans le temps 
(selon Test-Retest). 
 
5.2 A propos des résultats 
Les résultats obtenus confirment notre hypothèse, la surcharge de la MT péjorerait davantage 
les anxieux que les non-anxieux et l'anxiété serait un levier d'action pour améliorer les 
apprentissages. Mais ces résultats laissent aussi supposer que la surcharge de la MT ne permet 
plus aux sujets anxieux d'effectuer correctement la tâche et que cette difficulté augmente avec 
la complexité de celle-ci. En effet, celle-ci a une capacité de stockage limitée et la gestion de 
l'anxiété semble la diminuer ou l'occuper. On peut penser que ceci est dû aux ruminations, aux 
interférences sur la boucle phonologique ou encore à une mauvaise allocation de l'attention 
dûe à la gestion du stress. 
5.3 A propos du genre  
Notre hypothèse est que les différences de performances en fonction du genre seraient dues 
aux stéréotypes, en effet au vu de la différence dans les résultats entre filles et garçons, il y a 
lieu de se questionner sur l'origine de celles-ci. A notre avis, il est peu probable que l'on 
obtienne des différences si marquées entre sexes sans que les stéréotypes de genre ne jouent 
un rôle quelconque. Comme nous l'avons vu précédemment les filles n'obtiennent pas de 
mauvais résultats dans les calculs simples sans surcharge de la MT. On peut donc penser que 
les stéréotypes provoqueraient un manque de confiance chez les filles et que ce manque de 
confiance se traduirait tôt ou tard par de l'anxiété. Par la suite, cette anxiété agirait 
négativement sur leurs performances aux tâches sollicitant la MT. Il y aurait donc des succès 
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inégaux dans cette branche à connotation masculine mais probablement parce que la menace 
de stéréotypes provoquerait des perturbations du système de stockage de la MT, et non pas à 
cause d'une prétendue supériorité physiologique des garçons. Contrairement à l'étude réalisée 
par Beilock, Rydell et McConnell (2007) et selon nos résultats, nous émettons l'hypothèse que 
la menace de stéréotypes n'agirait pas directement sur la MT mais qu'elle amènerait nos sujets 
féminins à être anxieuse et que c'est l'anxiété provoquée par les stéréotypes qui réduirait les 
capacités cognitives des sujets et donc finalement, leurs performances aux tâches sollicitant la 
MT. Cependant nous n'avons pas mesuré l'adhérence aux stéréotypes et nous nous devons 
donc d'être prudent avec ces hypothèses. Beilock, Rydell et McConnell (2007) proposent que 
la menace de stéréotype agit directement sur la MT et non via une augmentation de l'anxiété. 
D'autres recherches comme celle de Cadinu, Maass, Rosabianca et Kiesner (2005) montrent 
des relations faibles entre une diminution des performances sous la menace de stéréotypes et 
l'anxiété. 
Il convient de préciser à ce stade de notre analyse que l'enseignant des mathématiques dans 
les classes testées est un homme et que ce facteur pourrait lui aussi avoir facilité la 
transmission du stéréotype de genre. 
 
6. Lien avec notre pratique  
Les résultats que nous avons obtenus sont d'une utilité non négligeable pour l'enseignement 
des mathématiques. En effet, il ressort de notre travail que l'anxiété a un impact négatif sur les 
performances et ceci d'autant plus sur les tâches mobilisant fortement la MT. Ce constat pose 
des questions sur la manière d'aborder les mathématiques et surtout sur les émotions 
engendrées par l'apprentissage des mathématiques et la relation à la branche développée par 
les élèves. En effet, il semble que les émotions jouent un rôle très important dans la réussite 
des élèves de par le développement ou non de troubles interférant sur la MT. Ainsi l'anxiété 
que l'élève peut développer vis-à-vis des mathématiques semblent avoir plus d'influence sur 
ses performances que la manière ou l'assiduité avec laquelle il aborde les apprentissages. 
Nous pensons donc que dans le cadre de notre pratique nous nous devons de prendre ces 
paramètres en compte et agir dans un premier temps sur le renforcement de la confiance et de 
l'image que se font les élèves d'eux-mêmes.  
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 Il s'agira de travailler sur deux volets différents:  
- Actions visant à travailler directement sur la réduction de l'anxiété, à l'amélioration de la 
confiance des élèves en eux et de leur relation aux mathématiques. 
- Actions visant à réduire l'impact des stéréotypes de genre dans les matières à connotation 
masculine. 
Ces deux propositions pourraient avoir un impact considérable sur la pratique et 
l'enseignement des mathématiques. En effet, le professeur de mathématiques devrait avoir une 
approche non pas basée uniquement sur la technique et la transmission du savoir mais aussi 
sur des méthodes pédagogiques destinées à la réduction du stress. Il y a derrière cette idée une 
volonté visant à travailler désormais sur les émotions et sur le caractère psychologique de 
l'apprenant. L'enseignant devrait être acteur dans la gestion des émotions des élèves vis-à-vis 
des mathématiques. Il devra d'une certaine manière se délaisser de son rôle de maître pour 
adopter une approche basée sur les émotions des apprenants afin de développer des réactions 
positives des filles et des garçons vis-à-vis des mathématiques. Concrètement, cette approche 
pourrait se traduire, dans un premier temps, par la tentative de mise en place d'un climat de 
classe le moins stressant possible. Pour cela, il faudrait établir un système qui ne pousse pas 
les élèves vers une approche compétitive et de réussite mais plutôt vers une approche où 
l'erreur serait perçue comme un tremplin et une source de réussite. Il serait judicieux de tenter 
au maximum d'évaluer les élèves au travers des progrès réalisés lors de remédiations plutôt 
que par un système d'évaluation axé uniquement sur la performance et le résultat, celui-ci ne 
faisant qu'accroître la compétition entre élèves et donc, indirectement, le stress et l'anxiété de 
ces derniers. 
Concernant l'hypothèse relative aux stéréotypes et bien qu'une mesure appropriée de 
l'adhérence des élèves aux stéréotypes se serait avérée nécessaire, nous pensons qu'un des 
leviers d'action serait tout simplement de sensibiliser les élèves aux dangers de l'assimilation 
de ceux-ci. On pourrait par exemple imaginer leur présenter l'étude d'Else-Quest, Linn et 
Hyde (2010) puisqu'elle met en lumière que les performances aux tâches sollicitant la MT ne 
sont corrélées au genre que dans certains pays et les différences dans les résultats filles-
garçons pourraient donc être liées aux représentations culturelles. Cette sensibilisation aux 
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stéréotypes pourrait amener les filles à un refus d'assimiler le stéréotype de genre et leur 
permettre une meilleure gestion de leurs émotions.  
 
7. Possibilités d'amélioration  
D'une manière générale, nos résultats sont conformes à nos attentes et ils confirment les 
résultats de la majorité des études réalisées sur ce sujet. Toutefois, une étude s'intéresse à 
l'évolution d'une problématique et elle n'est jamais arrêtée, au fur et à mesure qu'elle avance, 
de nouvelles questions se posent. Ainsi on aurait pu étendre nos recherches aux points 
suivants: 
Concernant les tests mathématiques, il aurait été très intéressant d'effectuer divers types de 
test afin d'étendre la validité de nos tests et de nos résultats. Par exemple, en testant les quatre 
opérations mathématiques et non pas uniquement l'addition.  
 Par ailleurs, il aurait été pertinent de tester plus précisément la MT. En effet, nous avons 
relevé qu'il existait dans la MT différentes composantes (la boucle phonologique, la 
composante visiospatiale) mais nous n'avons pas cherché à différencier ces aptitudes. Nous 
entendons par cela qu'il aurait pu être judicieux de tester ces aptitudes en détails: par des 
problèmes de représentation de l'espace, de mémorisation de suite de numéros et de lettres ou 
encore des exercices plus complexes faisant appel à une capacité d'abstraction et de réflexion 
chez les élèves. En résumé nous aurions pu tester l'ensemble des aptitudes et capacités 
mathématiques des élèves plutôt que de ne tester que l'addition, qui pourrait bien ne pas 
représenter la branche dans sa globalité. Pour cela, il aurait été nécessaire d'effectuer 
davantage d'essais. Ce qui statistiquement aurait permis une fiabilité plus élevée et nous aurait 
donné des résultats plus robustes. Cependant le temps à disposition pour effectuer les tests 
était restreint. 
Il aurait aussi été judicieux de se questionner sur l'ensemble des émotions pouvant interférer 
sur la MT. En effet, nous nous sommes intéressés à l'anxiété mais il est clair que la mémoire 
pourrait être influencée par d'autres facteurs émotionnels. Un des facteurs pouvant également 
modifier les performances et que nous aurions pu analyser est l'influence de la personnalité 
des sujets. En effet, au vu de l'influence des émotions sur les performances aux tâches 
sollicitant la MT, on peut penser que si un sujet est introverti ou extraverti, persévérant ou 
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non, confiant ou craintif, réservé ou pas cela va avoir un impact sur la MT et donc sur les 
résultats. 
A la question de savoir pourquoi les jeunes ne présentent pas plus d'anxiété aux tests qu'aux 
tâches contrairement aux adultes, nous avions émis l'hypothèse de la difficulté d'avoir une 
approche métacognitive pour les jeunes. Nous aurions pu tester cette hypothèse avec un 
questionnaire destiné à cet effet, ou encore interroger les élèves une fois après un test et une 
fois après un exercice afin de tenter de faire ressortir une différence entre ces deux variables. 
Cependant lors de notre Prétest notre échantillon était limité et il se pourrait qu'une étude plus 
approfondie avec des adultes donne des résultats similaires à ceux des élèves. 
Concernant la séparation de genre, il serait intéressant de vérifier notre hypothèse selon 
laquelle les filles ayant assimilé le stéréotype de genre sont davantage anxieuses par le biais 
d'un questionnaire visant à déterminer leur degré d'assimilation des stéréotypes. Celui-ci nous 
aurait permis d'appuyer davantage notre hypothèse que l'assimilation des stéréotypes amènent 
nos sujettes à être anxieuses et que, par la suite, cette anxiété péjore leurs résultats. A ce 
propos, nous émettons une proposition de suite en regard à cette hypothèse. En effet, il serait 
intéressant de poursuivre notre étude en ajoutant la dimension du stéréotype de genre. Il 
s'agirait d'essayer de vérifier si  la menace de stéréotype a un lien direct plus fort avec les 
performances en mathématiques ou si elle génère de l'anxiété qui, à son tour, péjore les 
performances. Cependant on imagine aisément qu'une étude expérimentale avec des groupes 
tests soumis à la menace de stéréotype serait limitée pour des raisons éthiques. 
8. Critique de notre travail 
Lors de la séparation des deux populations (les anxieux et les non-anxieux), il aurait été plus 
souhaitable de ne pas faire une échelle de Lickert avec cinq positions. En effet, la position 3 
de l'échelle de Lickert (qui correspond à "moyennement anxieux") était relativement ambigüe 
et nous a contraint d'une certaine manière à choisir quelque peu subjectivement à partir de 
quel état d'anxiété on considérait un sujet comme anxieux. 
Par ailleurs, il est clair que notre échantillon est très faible (N=42). Les résultats obtenus, bien 
que significatifs, ne permettent pas une généralisation robuste et une extrapolation statistique 
exempte de tout reproche. Cependant, nous nous sommes soumis à la décision 102 qui 
restreint l'échantillon à nos classes. 
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D'une manière générale, notre étude a amené à des résultats très satisfaisants et permet 
effectivement de confirmer notre hypothèse principale. L'anxiété a bien de l'influence sur les 
performances aux tâches sollicitant la MT. Il convient par ailleurs, au vue de nos résultats et 
pour de jeunes élèves, de rejeter l'hypothèse qui différenciait les variables tâches et tests. Ce 
constat nous laisse penser que dans le cadre scolaire, ce n'est pas tellement la pression aux 
résultats qui provoque de l'anxiété chez les élèves mais la relation émotionnelle développée 
vis-à-vis des mathématiques. 
Il est donc primordial de travailler sur les émotions et sur les raisons amenant un individu à 
être anxieux plutôt que d'axer notre enseignement uniquement sur la transmission du savoir. 
Dans l'école, aujourd'hui, seule une très faible place est laissée à la compréhension des 
émotions et leurs influences sur l'assimilation des savoirs. Nous avons cherché à démontrer 
cela dans le cadre des mathématiques mais nos résultats laissent penser que les émotions 
jouent un rôle tellement important dans l'approche des matières qu'ils pourraient s'étendre à 
d'autres branches. Il serait donc judicieux d'étendre la recherche sur l'influence des émotions 
dans d'autres disciplines académiques. En effet, la MT est mobilisée de manière très fréquente 
et la littérature suggère que le fait d'agir sur son allocation permet des améliorations de 
résultats sensibles et significatives. C'est donc un défi de taille que de changer la manière dont 
on transmet les apprentissages et de considérer l'aspect émotionnel qu'ils véhiculent. On 
pourrait imaginer que la pédagogie s'inspire de la psychologie cognitive. Il serait légitime 
d'imaginer que l'école travaille dès le plus jeune âge sur la gestion et la maîtrise des émotions 
des élèves afin de rejoindre l'idéal scolaire égalitaire dans l'accès aux savoirs. Cependant, il 
arrive parfois que les enseignants eux-mêmes ne connaissent pas les enjeux de cette 
problématique et il y a donc un travail d'information important à effectuer auprès de ces 
derniers. Rappelons que l'enseignant peut lui aussi être une source d'anxiété en mettant les 
élèves sous pression ou en transmettant ses propres émotions, parfois négatives, pendant les 
cours. Nous avons donné quelques pistes d'actions pour les enseignants mais c'est par leur 
attitude notamment qu'ils peuvent permettre aux élèves d'accéder équitablement aux savoirs 
malgré leurs différences dans la gestion des émotions. Nous pensons que les enseignants 
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doivent agir dans le but de donner confiance aux élèves, que se soit par des feedbacks ou des 
remédiations lors des évaluations. Cette modification de l'approche de l'acquisition des savoirs 
et des obstacles qui en découlent rejoint d'une certaine manière le modèle 
socioconstructiviste. En effet, ce modèle fait appel à des capacités métacognitives, soit 
d'analyse de son propre comportement et de sa manière d'agir. On peut donc penser que si les 
élèves se questionnent sur leur fonctionnement interne, ils pourront percevoir les émotions qui 
les empêchent de s'approprier les contenus et prendre conscience que ces émotions sont des 
facteurs influençant négativement leurs performances. Ainsi la métacognition et la 
métaémotion permettraient aux élèves de se focaliser sur la matière elle-même et de ne pas 
laisser leur MT perturbée par des facteurs externes.  
En conclusion, notre étude a relevé qu'il est indispensable de prendre en compte le rôle des 
émotions dans les apprentissages et que le modèle scolaire d'aujourd'hui ne le considère peut-
être pas suffisamment. Les récentes études aux sujets de l'influence des émotions dans les 
apprentissages et l'avancée de la psychologie cognitive sur ce sujet vont dans ce sens et l'école 
devrait s'intéresser aux évolutions dans le domaine de la connaissance du fonctionnement du 
cerveau et de la mémoire. 
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1. Annexes 
 1.1 Questionnaire distribué 
Nous vous prions de bien vouloir répondre aux questions suivantes en cochant une 
seule des 5 cases disponibles. 
L’anxiété : état émotionnel de tension nerveuse, de peur.  
Merci de bien vouloir répondre au questionnaire en vous référant à vos impressions 
lorsque Vous étiez élèves de 9ème année.  
“Dans quel état d’anxiété te trouves-tu dans les situations suivantes : “ 
Partie 1, question 1 à 17 
 1  extrêmement anxieux 
2  très anxieux 
3  moyennement anxieux 
4  peu anxieux 
5  pas du tout anxieux 
      Echelle 1 2 3 4 5 
 
1) Quand tu étudies pour un test de mathématiques       
2) Pendant un test de mathématiques assimilé (TA)      
3) Pendant un test de mathématiques significatif (TS)      
4) Quand tu prends ton livre de mathématiques pour 
faire tes devoirs           
5) Quand tu dois faire des devoirs avec des problèmes  
difficiles à rendre pour le prochain cours       
6) Quand tu penses à ton test de mathématiques qui aura  
lieu la semaine suivante          
7) Quand tu penses à ton test de mathématiques qui aura  
lieu le jour suivant           
8) Quand tu penses à ton test de mathématiques qui aura  
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lieu l’heure suivante          
9) Quand tu lis la consigne d’un problème difficile       
10) Quand tu reçois tes tests en mathématiques      
 
11) Quand tu ouvres un livre de mathématiques à  
une page pleine de problèmes          
12) Avant de commencer à étudier pour le test       
13) Quand tu as une interrogation surprise en 
en mathématiques           
14) Quand tu as des problèmes à résoudre par  
une addition            
15) Quand tu as des problèmes à résoudre par  
une soustraction           
16) Quand tu as des problèmes à résoudre par  
une division            
17) Quand tu as des problèmes à résoudre par  
une multiplication           
Partie 2, questions 18 à 21 
  1  Toujours 
2  Souvent  
3  Parfois 
4  Rarement  
5  Jamais 
   Echelle 1 2 3 4 5 
18) Est-ce que durant les tests de mathématiques  
il t’arrives de “ruminer“ (par ex: de te dire: “ je suis nul “ 
ou “c’est trop dur pour moi“ )          
19) Est-ce qu’il t’arrives de penser à autres choses 
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durant le test de mathématiques          
 
20) Est-ce que tu regardes ta montre durant  
le test de mathématiques          
21) Est-ce que tu as des symptômes physiques  
d’anxiété durant tes tests de mathématiques  
(ex: mains moites ou transpiration)        
1.2 Résultats du questionnaire 
A. Test de significativité entre test et tâche  
Moyenne 3.53 3.50 
écart-type 1.44 1.42 
Médiane 4 4 
T-Test p = 0.72   
 
B. Tableau des fréquences entre tâche et test en % 
Echelle de 
Lickert 
Test Tâche Total 
1 14.25 13.90 28.15 
2 12.28 11.47 23.75 
3 16.45 19.70 36.15 
4 19.96 20.38 40.33 
 
1.3.A. Test de mathématique, feuille de consigne 1 (sans lettre) 
Consignes générales : 
Pour chaque question écrire la réponse sur la feuille de réponse  
Ne rien écrire d'autre que la réponse. 
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Ne pas parler ou chuchoter pendant toute la durée du test. Silence absolu 
Mettre une réponse pour chaque question. (Si tu ne trouves pas la réponse, mets une 
réponse au hasard) 
Une fois passé à la question suivante ne pas revenir aux questions précédentes. 
Rester détendu. 
Ne prendre aucune note, et ne pas copier sur votre voisin. 
Interdiction de prendre ton crayon avant que j’en ai donné l’autorisation (prenez vos 
crayons-posez vos crayons). 
Déroulement du test : 
Les calculs vont être présentés un par un au rétro projecteur. Pour chaque calcul tu disposeras 
de 5 secondes pour voir le calcul et répondre.  
1.3.B. Test de mathématique, feuille de consigne 2 (avec lettres) 
Consignes générales : 
1) Pour chaque question écrire la réponse sur la feuille de réponse  
2) Ne rien écrire d'autre que la réponse. 
3) Ne pas parler ou chuchoter pendant toute la durée du test. Silence absolu 
4) Mettre une réponse pour chaque question. (Si tu ne trouves pas la réponse, mets une 
réponse au hasard) 
5) Une fois passé à la question suivante ne pas revenir aux questions précédentes. 
6) Rester détendu. 
7) Ne prendre aucune note, et ne pas copier sur votre voisin. 
8) Interdiction de prendre ton crayon avant que j’en ai donné l’autorisation (prenez vos 
crayons-posez vos crayons). 
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Déroulement du test : 
Les calculs vont être présentés un par un au rétroprojecteur. Pour chaque calcul tu disposeras 
de 5 secondes pour voir le calcul et répondre.  
Avant chaque calcul, il apparaîtra 6 lettres au rétroprojecteur pendant environ 4 
secondes, tu devras en restituer au moins 5 sur la feuille de réponse, ceci APRES que 
chaque calcul ait été présenté! 
1.4.A. Canevas de réponse (utilisé pour la correction) 
Sans lettres (jusqu'à 8, en réalité numérotée jusqu'à 40 pour chaque questionnaire) 
Test de mathématiques 
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1.4.B. avec lettres 
Test de mathématiques 
numéro attribué :_________ 
Numéro du 
calcul 
Réponses aux calculs Lettres mémorisées 
1   
2   
3   
4   
5   
1.5 Tableau de "Test-Retest" détaillé par question (cumulé pour les deux 
classes) 
 
Question 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 
r de Pearson 0.44 0.58 0.51 0.29 0.52 0.37 0.67 0.60 0.55 0.28 0.41 0.20 0.46 0.31 0.29 0.40 0.33 0.40 0.25 0.01 0.27 
valeur p 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.02 0.00 
 
Corrélation totale: 0.690 N= 39 valeur p= 0.00 
A noter que les sujets qui n'ont pas passé les deux questionnaires ont été supprimés du test de 
corrélation. 
